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Prefacio 


Por primera vez se publica una Antología, cuyo contenido 
está destinado especialmente a los lectores de habla española, 
psicólogos y pedagogos, que se interesan por los fundamentos 
teóricos y los logros de la psicología evolutiva y pedagógica 
soviética. Esta colección de articulos abre la Biblioteca de 
psicología soviética en la que se publicarán traducciones al 
español de libros pertenecientes a conocidos autores soviéti- 
cos. Dicha Biblioteca constituye una colección integral de 
obras en la que se reflejarán las principales direcciones 
del desarrollo de la psicología en la URSS tanto en el área de 
la teoría y metodología como de las investigaciones experimenta- 
les. 

El presente libro incluye artículos de científicos soviéti- 
cos, representantes de la escuela psicológica de Vigotski. 
La lectura de esta Antología enriquecerá la comprensión que los 
especialistas de habla española tengan de cómo, en el curso de 
casi 60 años, surgieron y se desarrollaron las ideas de esta 
escuela, que constituye una de las principales en la psicología 
soviética. 

El eminente psicólogo soviética L. Vigotski (1896-1934) 
fermuló, a fines de los años 20 — comienzos de los años 30, una 
serie de tesis sobre el desarrallo ontogenética histórico-social 
del hombre, tesis que definieron las investigaciones de sus 
discípulos y seguidores en psicología general, evolutiva y 
pedagógica. De acuerdo con su teoría, el desarrollo ontogenético 
de la psiquis del hombre está determinado por los procesos de 
apropiación de las formas histórico-sociales de la cultura. 
<La cultura —escribió L. Vigotski— es el producte de la 
vida social y de la actividad social del hombre y por esa el 
plantee del problema sobre el desarrollo cultural del comporta- 
mienta nos introduce directamente en el plano social del 
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V. Davidov. A. Márkova 


LA CONCEPCION DE LA ACTIVIDAD 
DE ESTUDIO DE LOS ESCOLARES" 


1. ACTUALIDAD PRACTICA 
DE LA INVESTIGACION 
SOBRE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 
DE LOS ESCOLARES 


La psicología pedagógica soviética parte del planteamien- 
to y la solución de los problemas teóricos, de las tareas prác- 
ticas de la instrucción pública, del encargo que formula la so- 
ciedad del socialismo desarrollado en las resoluciones de los 
documentos partidarios y estatales referidos a la escuela. En 
relación con el cumplimiento de tales resoluciones, los pedago- 
gos y psicólogos soviéticos realizan una gran labor. 

Ante todo, se estudia el carácter de los conocimientos de 
los escolares. Como criterio cualitativo de la eficacia del pro- 
ceso de estudio en este nivel de análisis puede servir el carác- 
ter científico, sistémico, la generalización y estabilidad de los 
conocimientos, etc. Siendo indispensables, no puede ser limitado 
a investigaciones de ese tipo el examen de los indicadores 
cualitativos de la eficiencia de dicho proceso. 

Se ha realizado un gran trabajo, en principio nuevo, de 
sistematización de las capacidades y hábitos de estudio que 
deben adquirir los alumnos al finalizar el aprendizaje escolar. 
El criterio cualitativo para juzgar los resultados del estudió son 
la generación de las capacidades, su transferencia a nuevas dis- 
ciplinas, el carácter consciente, la plasticidad, la capacidad de 
modificación y otras. Valorando altamente este trabajo, seña- 
laremos que las capacidades y los hábitos también son sólo uno 
de los eslabones de la actividad integral de estudio de los esco- 
lares; junto con las capacidades y los hábitos (y los procedimien- 
tos, acciones, operaciones de los alumnos con el material didác- 
tico, que están detrás de aquéllos) el estudio incluye también 
la asunción de la tarea escolar por los alumnos, el cumplimien- 
to de diferentes tipos de autocontrol, autoevaluación, etc. Para 
valorar cualitativamente la eficacia de la labor de estudio es im- 


* Cuestiones de psicología, 1981, No 5, p. 13-26. 
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portante enfocarla como actividad integral. Entonces los indi- 
cadores de eficiencia no serán sólo las acciones de estudio del 
escolar, sino también el planteo, por él mismo, de las tareas y 
objetivos de estas acciones; no sólo los procedimientos de tra- 
bajo dei niño con ei material didáctico, sino también los medios 
de control y evaluación, de autorreguiación del propio compor- 
tamiento de estudio, etc. 

En una serie de investigaciones se elaboran los indices que 
indican el grado de formación de aspectos aislados en já acti- 
vidad integral de estudio. Tampoco puede ser reducido a ejlos, 
por lo visto, el examen de la eficacia cualitativa del trabajo de 
escolares y alumnos. Es extraordinariamente importante tener 
en cuenta las transformaciones en el desarroilo mental y tam- 
bién moral, personal de los escolares. Dicho con otras palabras, 
es necesario no sólo evaluar los conocimientos de los alumnos, 
las acciones y procedimientos con ayuda de los que se obtienen 
estos conocimientos (y, en consecuencia, no sólo las capacidades 
y hábitos que se formaron en los escolares); lo más importante 
es evaluar los cambios en el escolar como personalidad. En este 
nivel, las características cualitativas del proceso de estudio pue- 
den descubrirse analizando cuáles son los verdaderos motivos 
de la conducta escolar del niño, cuál es el sentido que tiene para 
él el estudio, cuál es su posición en el trabajo escolar y en las 
interrelaciones con otras personas, que se establecen durante 
el mismo, cuáles son los rasgos de la personalidad activa armó- 
nicamente desarroliada del joven perteneciente a la sociedad 
comunista, que se forman en el proceso de estudio. 

La realización exitosa de la instrucción general en nuestro 
país requiere de los psicólogos especializados en pedagogía la 
elaboración de indicadores integrales de este tipo. En nuestra 
concepción de la actividad de estudio intentamos formular uno 
de los posibles enfoques de este problema, vitalmente importan- 
te para la práctica de la instrucción pública. 

Antes de pasar a Ía exposición fundamental haremos algu- 
nas precisiones y reservas. El concepto mismo «concepción de 
la actividad de estudio» es bastante convencional: con él se de- 
signa el enfoque teórico común al conjunto de investigaciones 
realizadas durante más de 20 años en un amplio experimento 
psicopedagógico de reestructuración de los programas escola- 
res. 

Como se deduce del título del artículo, el ciclo de investi- 
gaciones a que nos referimos trata sobre las particularidades 
del estudio en los escolares. Existen bases para suponer que 
ciertas tesis generales de esta teoría pueden ser aplicadas en de- 
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terminada medida no sólo a la ensefianza escolar, sino también 
a otros eslabones de la instrucción pública (por ejemplo, la en- 
sefianza en el jardín de infantes, en los centros de estudios me- 
dios especializados, en las escuelas superiores); sin embargo, 
los autores no consideran posible expresar juicios más defini- 
dos sobre este problema, por cuanto ello exige un análisis espe- 
cial y minucioso. 


2. FUENTES TEORICAS Y ETAPAS 
DE ELABORACION DE LA CONCEPCION 


La concepción de la actividad de estudio es uno de los en- 
foques, existentes en la psicología soviética, del proceso de es- 
tudio, enfoque que realiza la tesis marxista sobre la condicio- 
nalidad histórico-social del desarrollo psíquico del niño (L. Vi- 
gotski). Esta concepción se formó sobre la base de uno de los 
principios dialéctico-materialistas fundamentales de la psico- 
logia soviética, el principio de la unidad de la psiguis y de la ac- 
tividad (S. Rubinstein, A. Leóntiev), en el contexto de la teo- 
ría psicológica de la actividad (A. Leóntiev) y en estrecha vin- 
culación con la teoría de la formación por etapas de las accio- 
nes mentales y tipos de aprendizaje (P. Galperin, N. Talízina 
y otros). 

Comentaremos algunas de las tesis señaladas. Al utilizar 
el término «actividad», nosotros partimos de que en la psicolo- 
gía soviética es empleado en varios sentidos diferentes. En un 
sentido amplio se utiliza en relación con el principio de la uni- 
dad de la psiquis y la actividad: este principio es la base meto- 
dológica general para todos los psicólogos soviéticos, que per- 
mitió a la ciencia psicológica soviética superar el fun- 
cionalismo, el asociacionismo, el conductismo, etc. En un 
sentido también amplio es común para todas las teorías soviéti- 
cas sobre el estudio el examen del «eslabón interno» de dicho 
proceso no como conjunto de funciones psíquicas aisladas, 
sino como actividad del escolar como sujeto, como persona 
(esto diferencia sustancialmente la posición de los psicólo- 
gos soviéticos de las teorías neoconductistas contemporáneas, 
de la psicología cognitiva, etc.). Simultáneamente, sobre la 
base del principio metodológico de la unidad de la psiquis y la 
actividad, en la psicología soviética se elabora un enfoque 
cuya especificidad consiste en que la actividad interna del su- 
jeto se considera poseedora de una determinada estructura. 
Así, A. Leóntiev diferenció dos series de características estruc- 
turales: actividad —acción—operación y motivo—fin—condi- 
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-ción (13). Esto es lo que caracteriza, a nuestro juicio, la com- 
prensión del término «actividad» en su sentido más reducido 
y específico. Las teorías soviéticas sobre el estudio, elaboradas 
dentro de dicho enfoque, orientan a los investigadores a diri- 
gir el proceso por medio de la elaboración y perfeccionamien- 
to de estos eslabones estructurales y también a investigarlo en 
el curso de su formación. La peculiaridad de la concepción del 
estudio escolar, como trataremos de mostrar más adelante, 
consiste en la aspiración a acercarse al análisis del pasaje de la 
actividad a su “producto subjetivo”, en el análisis de las 
neoformaciones, de los cambios cualitativos en la psiquis del 
niño, en su desarrollo mental y moral. 

Desarrollándose sobre la base del principio metodológico 
general de unidad de la psiquis y la actividad, en los marcos del 
enfoque que subraya el carácter de actividad del proceso, la 
concepción examinada no se contrapone a otras teorías sovié- 
ticas sobre el estudio, sino que evoluciona en un proceso de en- 
riquecimiento mutuo con ellas. El desarrollo de la psicología 
pedagógica soviética exige tanto el esclarecimiento de la diver- 
sidad teórica de cada una de dichas teorías como un trabajo in- 
tenso de síntesis de todos los logros de la ciencia psicológica so- 
viética para su utilización acelerada en la práctica de la instruc- 
ción pública. 

Expondremos la secuencia de las principales etapas, hipó- 
tesis y hechos que determinaron el enfoque sobre la actividad 
de estudio en la concepción que sostenemos. 

1. El análisis de los defectos del sistema de enseñanza prima- 
pia nos llevó a formular la hipótesis sobre la presencia de gran- 
des reservas en las posibilidades cognoscitivas de los alumnos 
de menor edad (fines de los años 50). La verificación de esta 
hipótesis requirió una experiencia que no existía antes en la 
psicología pedagógica y evolutiva: estructurar un ciclo de pro- 
gramas experimentales para la escuela primaria según nuevos 
principios psicológicos. La estructuración de estos programas 
para una serie de disciplinas (matemáticas, idioma, trabajo) 
y su verificación experimental permitieron obtener testimonios 
en principio nuevos no sólo sobre las grandes posibilidades cog- 
noscitivas de los alumnos de la escuela primaria, sino también 
sobre las particularidades de formación del pensamiento teó- 
rico en los escolares de menor edad. Un importante resultado 
de este trabajo fue también la formulación de los principios de 
organización de las escuelas experimentales (años 60). 

2. Los datos experimentales obtenidos llevaron a una nue- 
va hipótesis sobre la necesidad de organizar un tipo especial 
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de actividad de los alumnos, en la que el papel principal lo jue- 
gan no sólo las acciones con el material didáctico, sino también 
la asunción y el planteo autónomo por parte de los alumnos de 
las tareas de estudio; en relación con esto, los cambios internos 
que ocurren ei el niño en el curso de la actividad de estudio 
pasaron á primer plano. Así surgió la hipótesis sobre la activi- 
dad de estudio y su estructura (D. Elkonin, 1961). La elabo- 
ración de las ideas teóricas sobre dicha actividad y su verilica- 
ción experimental dieron la posibilidad de obtener una serie 
de nuevos datos sobre la influencia que ejerce la formación de 
algunos aspectos de la actividad de estudio en el desarrollo psi- 
quico de los escolares. 

3. Estos datos permitieron formular nuevas hipótesis sobre 
la influencia de la elaboración y el perfeccionamiento orienta- 
dos de la actividad de estudio no sólo sobre el desarrollo men- 
tal sino también moral (carácter voluntario de las acciones, 
motivación, etc.). Si en la serie de trabajos anteriores el análisis 
se concentró en las acciones de estudio, es decir, en el pasaje 
que A. Leóntiev denominó «objeto—proceso de la actividad», 
en esta etapa surgio la posibilidad de investigar en especial el 
pasaje «actividad —-su producto subjetivo», comenzar el estudio 
experimental de «la conversión de la actividad en una forma 
de lo subjetivo» (13). Durante la verificación de estas hipóte- 
sis se obtuvieron nuevos datos sobre las particularidades del 
pensamiento teórico (y la reflexión, el carácter voluntario y 
el plano interno de las acciones que lo caracterizan), sobre los 
cambios en el carácter de las diferencias individuales de los 
alumnos y sobre la complejización cualitativa de la esfera mo- 
tivacional del estudio a medida que se perfecciona y forma la 
actividad de estudio (años 70). 

4. Estos datos determinan el surgimiento de nuevas. hipó- 
tesis sobre Ía falta de una relación directa entre la experiencia 
personal en la actividad objetal y el desarrollo psíquico del ni- 
ño. Nosotros sostenemos que el concepto de actividad no ase- 
gura al psicólogo contra el reduccionismo (22). Es indispen- 
sable tomar en consideración que la persona no debe «disol- 
všíse» en la actividad. En relación con el estudio, esto signifi- 
ca que el desarrollo psíquico no debe deducirse directamente 
de la lógica de la actividad de estudio. Durante su formación 
hay que revelar y crear las condiciones para que la actividad 
adquiera un sentido personal, se convierta en la fuente del au- 
todesarrollo del individuo, del desarrollo multilateral de su per- 
sonalidad, en la condición de su inclusión en la práctica social. 

Junto con elio, las investigaciones muestran que fuera de 
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la actividad es difícil evaluar y, más aún, transformar el carác- 
ter del desarrollo psíquico del niño: en el proceso de la activi- 
dad objetal el niño se convierte en el sujeto de su comporta- 
miento, es aquí donde él va siendo capaz de asumir una actitud 
activa hacia la realidad circundante, hacia sí mismo, hacia la 
otra persona. Por medio de la actividad es posible pasar a di- 
rigir el proceso de desarrollo psíquico del niño y esto, por esen- 
cia, constituye hoy la principal tarea de la psicología evoluti- 
va y pedagógica. Por eso, «agotar» y, en el plano investigativo, 
«probar» todas las vías de influencia sobre el proceso de esta- 
blecimiento de la personalidad a través de la actividad, obtener 
nuevos datos experimentales en esta dirección es la tarea ac- 
tual en el enfoque dado. También es indispensable fundamen- 
tar experimentalmente la tesis de que no la actividad «deteni- 
da», «terminada», sino sólo la que se desarrolla y «renueva» 
permanentemente es la fuente del desarrollo psíquico interno 
del niño. 


3. APARATO CONCEPTUAL. 
LA UNIDAD DE ANALISIS 


La idea de la actividad de estudio utiliza una serie de con- 
ceptos, comunes a toda la psicología evolutiva y pedagógica so- 
viética. Pero el contenido de algunos ha sido precisado y, en 
parte, cambiado a la luz de las nuevas investigaciones experi- 
mentales y teóricas, relacionadas con la formación de esta con- 
cepción. 

Examinemos la correlación entre los conceptos «asimila- 
ción», «desarrollo», «enseñanza» y otros. 

Asimilación es el proceso de reproducción, por el individuo, 
de los procedimientos históricamente formados de transforma- 
ción de los objetos de la realidad ciicundante, de los tipos de 
relación hacia ellos y el proceso de conversión de estos patro- 
nes, socialmente elaborados, en formas de la «subjetividad» in- 
dividual. El desarrollo se realiza a través de la asimilación 
(apropiación) por el individuo de la experiencia histórico- 
social. No se puede estar de acuerdo con la contraposición 
entre asimilación y desarrollo, o sea cuando el desarrollo es 
comprendido como un proceso inmanente e independiente de 
la asimilación o cuando ésta se interpreta como un proceso 
autónomo que ocurre «junto» con el desarrollo o, incluso, «en 
lugar» de él. Simultáneamente, la asimilación no siempre con- 
duce al desarrollo. En algunos casos la asimilación puede llevar 
a que el niño domine conocimientos, habilidades y hábitos; en 
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otros casos, al dominio de las capacidades, de las formas genera- 
les de actividad psíquica. En este último caso se puede hablar 
de avances esenciales en el desarrollo psíquico. Por eso los 
psicólogos, con toda justicia, diferencian el efecto de la asimila- 
ción de algunos conceptos y habilidades y el efecto del desarro- 
llo, los avances en el desarrollo psíguico, a su vez, sirven de 
premisa para la asimilación de nuevos conocimientos y habilida- 
des de contenido más complejo. 

Al afirmar la influencia de la asimilación sobre el desarro- 
llo se debe tomar en cuenta también la lógica del propio desa- 
rrollo, ligada, por ejemplo, a las particularidades psicofisio- 
lógicas del niño; sin embargo, estas particularidades, según 
nuestro punto de vista, desde el primer día de vida del niño son 
mediatizadas por el medio social y ya en esta forma mediatiza- 
da ejercen una u otra influencia en el desarrollo psíquico. Por 
eso el verdadero papel de las particularidades psicofisiológicas 
en el desarrollo psíquico del niño puede ser aclarado, según 
nuestra opinión, sólo en el curso de la enseñanza, que «inten- 
sifica» las propiedades psicofisiológicas (plasticidad, dinamis- 
mo) favorables al desarrollo y «suaviza» las propiedades que 
obstaculizan el desarrollo multilateral del niño. Tal enfoque 
responde a los principios humanitarios de la ciencia pedagógica 
soviética, que fundamenta la posibilidad de que todos los jóve- 
nes ciudadanos de nuestro país reciban educación media gene- 
ral. 

La enseñanza es el sistema de organización y los medios por 
los que se transmite al individuo la experiencia socialmente ela- 
borada (en la escuela se diferencia habitualmente la enseñan- 
za, O sea lo que hace el maestro, y el aprendizaje, es decir, lo 
que hace el alumno). Es eficiente aquella enseñanza que se 
adelanta, se orienta hacia el mañana del desarrollo (L. Vigot- 
ski). L. Vigotski propuso llamar nuevas estructuras (o neofor- 
maciones) evolutivas a los avances cualitativos en el desarro- 
llo del niño, que se forman en el curso de la enseñanza en dis- 
tintas etapas evolutivas. 

Si la asimilación es la reproducción por el niño de la expe- 
riencia socialmente elaborada y la enseñanza es la forma de 
organización de esta asimilación, aceptada en las condiciones 
históricas concretas, en la sociedad dada, el desarrollo se carac- 
teriza, ante todo, por los avances cualitativos en el nivel y la for- 
ma de las capacidades, los tipos de actividad, etc. de los que se 
apropia el individuo. 

Es indispensable también explicitar la comprensión de los 
conceptos asimilación y actividad. La asimilación (apropiación) 


322 


no es la adaptación pasiva del individuo a las condiciones exis- 
tentes de la vida social, no es el simple calco de la experiencia 
social, sino que representa el resultado de la actividad del indi- 
viduo destinada a dominar los procedimientos, socialmente ela- 
borados, de orientación en el mundo objetal y sús transforma- 
ciones, procedimientos que paulatinamente se convierten en 
medios de la propia actividad del individuo. En la experiencia 
histórico-social (en los objetos de la cultura humana, en las di- 
versas esferas del conocimiento, en las ciencias) está fijada la 
actividad genérica humana. Para asimilarla es necesaria una 
actividad especial del escolar, adecuada pero no idéntica a esta 
actividad genérica; la no coincidencia entre la experiencia so- 
cialmente elaborada de la actividad genérica y la actividad del 
alumno se refleja, por ejemplo, en las diferencias entre la cien- 
cia y la disciplina escolar. En la enseñanza escolar la actividad 
del niño para asimilar la experiencia socialmente elaborada se 
realiza en la actividad de estudio. Aunque existe una relación 
entre la asimilación y la actividad de estudio, sus contenidos 
no coinciden. La asimilación de la experiencia socialmente ela- 
borada (conocimientos, capacidades) puede tener lugar no sólo 
en el estudio, sino también en otros tipos de actividad (en el jue- 
go, el trabajo, la comunicación, etc.); pero, por lo visto, sólo en 
el estudio aparece el objetivo específico de asimilar, mientras que 
en los otros tipos de actividad la asimilación es un producto 
derivado. 

Con relación a la enseñanza pueden ser correlacionadas 
también la asimilación y la comunicación. Por cuanto la asi- 
milación es el dominio, por el niño, de la experiencia socialmen- 
te elaborada, siempre transcurre, al comienzo, en el curso de la 
colaboración con otra persona, en la actividad conjunta y la co- 
municación con esa persona. En ellas se realiza la transmisión 
al niño de uno u otro procedimiento de asimilación de la rea- 
lidad o del tipo de relación hacia la realidad. En este sentido se 
puede decir que la asimilación siempre pasa en su génesis por 
la etapa de la actividad conjunta con otra persona. La activi- 
dad conjunta y la comunicación pueden tener, durante el estu- 
dio, diferente carácter: desde los contactos con una persona 
concreta hasta la «comunicación con la humanidad» a través 
de la experiencia que ésta ha fijado en los instrumentos de tra- 
bajo, en las obras científicas y artísticas, en las disciplinas esco- 
lares, etc. 

Expondremos brevemente el contenido y la estructura de la 
actividad de estudio en el enfoque teórico examinado. Á co- 
mienzos de los años 60, D. Elkonin formuló el siguiente enfo- 
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que sobre ella. <La unidad fundamental (célula) de la activi- 
dad de estudio es la tarea de estudio... La principal diferencia 
entre ésta y otras tareas consiste en que su finalidad y resultado 
es la transformación del propio sujeto actuante y no la transfor- 
mación de las cosas con las que actúa el sujeto.» Al mismo 
tiempo él subrayó que «no es posible ninguna transformación 
en el sujeto fuera de las acciones objetales que él realiza» (10; 
12-13). «El resultado de la actividad de estudio, en el curso 
de la cual tiene lugar la asimilación de conceptos científicos, 
es, ante todo, la transformación del alumno mismo, su desa- 
rrollo. En general, se puede decir que esta transformación es 
la adquisición por el niño de nuevas capacidades, es decir, de 
nuevos procedimientos de acción con los conceptos científicos. 
Así, la actividad de estudio es, ante todo, aquella actividad, 
cuyo producto son las transformaciones en el alumno. Se trata 
de una actividad de autotransformación; en esto consiste su 
principal particularidad.» (9; 45.) 

Así, pues, el contenido principal de la actividad de estudio 
es la asimilación de los procedimientos generalizados de acción 
en la esfera de los conceptos científicos y los cambios cualitati- 
vos en el desarrollo psíquico del niño, que ocurren sobre esta 
base. 

La introducción de una nueva unidad de análisis («la tarea 
de estudio») contribuyó a precisar la especificidad del enfoque 
que examinamos: el estudio no es sólo el dominio de los conoci- 
mientos ni tampoco aquellas acciones o transformaciones que 
realiza el alumno en el curso de la adquisición de conocimien- 
tos, sino, ante todo, los cambios, las reestructuraciones, el 
enriquecimiento del niño mismo. Tal modelo abre el camino 
para analizar la actividad del sujeto en el proceso de estudio 
y permite, en cierta medida, superar el intelectualismo en la 
compresión de dicho proceso. 

La estructura de la actividad de estudio fue sometida a 
una investigación detallada que se prolongó varios años; se 
estableció que dicha actividad incluye los siguientes compo- 
nentes. 

1. La comprensión por el escolar de las tareas de estudio; 
éstas se encuentran estrechamente ligadas con la generalización 
sustancial (teórica), llevan al escolar a dominar las relaciones 
generalizadas en el área de conocimientos estudiada, a dominar 
nuevos procedimientos de acción. La asunción de la tarea de es- 
tudio por el escolar, su planteo autónomo están estrechamente 
relacionados con la motivación de estudio, con la transforma- 
ción del niño en sujeto de la actividad. 
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2. La realización, por el escolar, de las acciones de estudio; 
con una organización correcta del proceso las acciones del alum- 
no se orientan a individualizar las relaciones generales, los prin- 
cipios rectores, las ideas clave del área dada de conocimientos, 
a modelar estas relaciones, a dominar los procedimientos de pa- 
saje de las relaciones generales a su concretización y a la inver- 
sa, los procedimientos de pasaje del modelo al objeto y a la in- 
versa, etc. 

3. La realización, por el alumno mismo, de las acciones de 
control y evaluación. 

Todos estos aspectos del estudio se forman, al comienzo, en 
la actividad conjunta con el maestro, con el compañero de la 
misma edad. 

En la literatura científica se señaló con justicia que aunque 
cada uno de estos componentes de la actividad de estudio fue 
examinado antes, de una u otra manera, por los psicólogos, de 
todas formas la cuestión sobre la estructura de dicha actividad, 
las interacciones de sus aspectos no se estudiaron especialmen- 
te y su planteo es muy importante. 

En nuestro enfoque el estudio se considera siempre en la 
unidad de estos componentes, como actividad de estudio inte- 
gral. Es conveniente diferenciar esta comprensión del empleo 
difundido del mismo término, cuando con él se designa cualquier 
labor escolar del alumno, cualquier proceso de adquisición de 
conocimientos, etc. La actividad de estudio de los escolares en 
la unidad e interrelación de todos sus componentes debe estar 
presente en el proceso de estudio. Si de éste se excluyen, por 
ejemplo, las tareas y las acciones de estudio, en los escolares 
puede deformarse la actividad de estudio, se embota el interés 
hacia ella y la asimilación de conocimientos se convierte en el 
manejo de ideas cotidianas durante el cumplimiento de hábitos 
utilitarios. 

La formación de la actividad de estudio es la dirección, por 
el adulto (el maestro, el psicólogo experimentador, los padres) 
del proceso de formación de la actividad de estudio del escolar; 
la dirección plena del proceso de estudio siempre presupone: 
la elaboración y el perfeccionamiento en el escolar de cada com- 
ponente de la actividad de estudio, de su interacción, la trans- 
misión paulatina de componentes aislados de esta actividad al 
niño para que los realice autónomamente sin ayuda del maes- 
tro, etc. 

La formación de la actividad de estudio es el perfecciona- 
miento de cada uno de sus componentes, de su interrelación y de 
sus pasajes mutuos; el perfeccionamiento de los aspectos moti- 
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vacional y operacional del estudio; la transformación del alum- 
no en sujeto de la actividad de estudio por él realizada; el domi- 
nio, por parte del alumno, de las formas de la actividad de estu- 
dio conjunta; esta formación también está ligada con la presen- 
cia del efecto sobre el desarrollo y educador de ia actividad de 
estudio. Por eso los niveles de madurez de esta actividad en 
conjunto y de sus componentes constituyen importantes caracte- 
rísticas cualitativas de la eficacia del trabajo del maestro y del 
escolar. 


4. EL METODO DE LA INVESTIGACION 


La concepción de la actividad de estudio utiliza en calidad 
de método fundamental el experimento formativo (una varian- 
te del experimento natural), el más adecuado al objeto de estu- 
dio en la psicología evolutiva y pedagógica, o sea, la psiquis en 
desarrollo del niño. 

Este método es una de las realizaciones particulares del mé- 
todo general genético-causal (o genético-modelador) de estu- 
dio del desarrollo de la psiquis del niño, cuyas bases se encuen- 
tran en los trabajos de L. Vigotski y que luego fueron multi- 
lateralmente ampliadas en los trabajos de A. Leóntiev, A. Luria, 
P. Galperin, A. Zaporózhets, D. Elkonin y sus colaboradores. 
La esencia de este método se expresa en el estudio de los pro- 
cesos de tránsito a nuevas formas de la psiquis, en el estudio 
de las condiciones de surgimiento de uno u otro fenómeno 
psíquico y en la creación experimental de las condiciones 
necesarias para que surjan. Tal investigación trascurre como 
proyección y modelación del proceso de desarrollo. 

En las investigaciones que se basan en la concepción de la 
actividad de estudio este método se emplea en forma de estruc- 
turación y reestructuración de los programas escolares experi- 
mentales y de enseñanza prolongada de cursos completos de 
alumnos según estos programas. Además, la enseñanza experi- 
mental se organiza no como adaptación al nivel ya existente en 
los niños, sino como utilización de aquellos medios que forman 
activamente en ellos un nuevo nivel de capacidades, indispen- 
sable para la asimilación integral del material introducido. De 
esta forma, pues, el método genético-modelador de investiga- 
ción actúa simultáneamente como método de enseñanza expe- 
rimental que ejerce influencia sobre el desarrollo. 

Esta variedad del experimento formativo tiene una serie de 
ventajas sobre sus otros tipos. 

En primer lugar, la experimentación no con temas aislados 
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sino con disciplinas escolares permite definir mejor el papel de 
los diferentes factores de la enseñanza con efecto sobre el desa- 
rrollo (de los distintos conceptos y su secuencia en el sistema 
del curso, de aspectos aislados de la actividad de estudio, inclui- 
dos en el programa de estudios, etc.). Aquí se examinan con más 
detalle las condiciones en las que se generan las neoformacio- 
nes psicológicas investigadas. 

En segundo lugar, la enseñanza durante una serie de años 
de los mismos contingentes de niños permite superar el estudio 
de particularidades psicológicas aisladas del escolar y pasar al 
examen de las características integrales de su desarrollo psíqui- 
co, de las tendencias de su desarrollo, de los tránsitos de una neo- 
formación a otra y también seguir la dinámica de las relaciones 
del escolar con las personas circundantes. Esto enriquece el ex- 
perimento formativo prolongado con las cualidades de la inves- 
tigación longitudinal, permite observar en detalle aspectos y eta- 
pas aisladas de la génesis de los fenómenos psicológicos estudia- 
dos. 

Las vías y los medios de organización del experimento for- 
mativo prolongado se encuentran permanentemente en el centro 
de la atención de los partidarios del método genético-modelador 
(2), (12), (8). Se debe señalar que durante la elaboración de 
la concepción de la actividad de estudio se creó una red de 
instituciones experimentales especiales; su construcción es un 
asunto científico-práctico de gran envergadura. Durante su 
realización se va precisando el estatus de psicólogo experimen- 
tador en la escuela y del maestro del grado experimental, se 
formulan los nuevos requerimientos psicológicos con respecto a 
los medios para efectuar el trabajo experimental que, por esen- 
cia, constituye una investigación en complejo, que reúne a re- 
presentantes de muchas ciencias (psicólogos, lógicos, pedago- 
gos, fisiólogos, etc.). 


5. PRINCIPALES RESULTADOS 
DE LA INVESTIGACION 


. Uno de los resultados teóricos es la definición del obje- 
to de la investigación en el enfoque examinado, la precisión 
de la especificidad de la concepción de la actividad de estu- 
dio como teoría sobre éste. Esta especificidad consiste, en 
primer lugar, en la salvaguardia del enfoque de la actividad 
con respecto al proceso de estudio; en segundo lugar, en el 
examen de la actividad de estudio en la unidad de todos sus 
componentes (tarea y acciones de estudio, acciones de control 
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y evaluación); en tercer lugar, en un enfoque especial hacia 
las neoformaciones de la actividad de estudio que implica el 
desarrollo intelectual (pensamiento teórico) y el desarrollo 
moral (motivación); en cuarto lugar, en el intento de «tender 
un puente» desde el aspecto de actividad al aspecto personal 
del desarrollo del niño. 

El relación con ello, se realizó un determinado trabajo con 
el aparato categorial: se precisó el contenido de los términos 
y de los conceptos de trabajo utilizados en la psicología pe- 
dagógica y evolutiva («asimilación», «desarrollo», «enseñan- 
za» y otros); se elaboró un nuevo contenido para una serie de 
conceptos («pensamiento teórico», «reflexión», «tarea de estu- 
dio»); otros conceptos recibieron una nueva interpretación 
(«carácter voluntario», «motivación», «diferencias individua- 
les» y otros). 

Se elaboró y aprobó una variante del método genético-expe- 
rimental: la redacción de programas escolares y el experimento 
educativo prolongado sobre la base de la utilización de dichos 
programas. 

Un importante resultado de la investigación es haber obte- 
nido una gran cantidad de datos experimentales. Muchos son, en 
principio, nuevos y no han sido descritos antes en la literatu- 
ra; por ejemplo, los hechos que testimonian la posibilidad de 
formar el pensamiento teórico en la edad escolar temprana; de 
formar en los alumnos de la escuela primaria la actividad de 
estudio desplegada, es decir, la «capacidad de estudiar»; de 
reconstruir el plano interno de la acción en los escolares de 
menor edad, de los intereses cognoscitivos y de la motivación 
de estudio en ellos y en los adolescentes, etc. Estos datos de- 
ben aún ser generalizados. 

Cabe señalar que ya en las primeras etapas de la investi- 
gación se sobreentendía que la actividad y, en particular, la 
actividad de estudio no es un fin en sí mismo, sino, ante todo, 
la condición indispensable para el desarrollo intelectual y mo- 
ral del niño, de su esfera intelectual y motivacional. 

Se sometió a un análisis teórico y experimental especial el 
pensamiento teórico. Así, se mostró que la generalización 
empírica se basa en la observación y comparación de las pro- 
piedades externas de los objetos (carácter «visualizable» tra- 
dicional), mientras que la generalización teórica se basa en 
la acción y el análisis objetal transformador que establece 
las relaciones esenciales en el objeto íntegro, su forma gené- 
tica inicial (universal). En consecuencia, el pensamiento em- 
pírico está ligado con un nivel de transmisión de conocimien- 
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tos, en el que en los niños se forman sólo procedimientos 
particulares y aislados de solución de tareas prácticas con- 
cretas; la base intelectual de tales procedimientos es el con- 
junto ya listo de conocimientos concretos y particulares. El 
pensamiento teórico surge cuando desde el comienzo mismo del 
estudio de uno u otro objeto (o de una de sus partes importan- 
tes) se demuestra a los niños la necesidad de estructurar y 
asimilar justamente el procedimiento general de orientación en 
el área dada, el procedimiento general de solución de amplias 
clases de tareas; entonces muchas habilidades y hábitos parti- 
culares y prácticos se forman sobre una base generalizada, teó- 
rica. Gracias a ello, los escolares aprenden paulatinamente, al 
enfrentarse con un problema particular, a buscar, ante todo, el 
principio general de solución de problemas análogos, dirigién- 
dose a diferentes fuentes de conocimientos para identificar 
este principio, ocuparse de la autoeducación, etc. Precisamen- 
te la actividad de estudio está orientada a formar en los 
alumnos este tipo de pensamiento teórico. 

En el curso de la investigación se diferenciaron los prin- 
cipales componentes del pensamiento teórico: la reflexión, el 
análisis, el plano interno de las acciones. Se estableció que 
en los grados experimentales, donde se elabora y perfecciona 
sistemáticamente la actividad de estudio, aumenta más rápido 
el número de niños que dominan todos los componentes del pen- 
samiento teórico; además, se reveló una relación estadística 
significativa entre la reflexión, la realización correcta de 
las tareas de análisis y también el plano interno de las accio- 
nes en los alumnos. 

Se estudió experimentalmente el papel de cada uno de los 
componentes de la actividad de estudio: de la tarea y la acción 
de estudio, de las acciones de control y evaluación. Se esta- 
bleció que cuando se dirige y guía la actividad de estudio no 
se hace necesario tanto el perfeccionamiento de estos componen- 
tes cuanto el de los pasajes de uno a otro. Se examinó la di- 
ferencia entre la actividad de estudio y la propiamente inves- 
tigativa. La primera es un modelo de investigación, una cuasi- 
investigación; en ella los escolares, en forma apretada, reple- 
gada, reproducen sólo las acciones reales investigativas y de 
búsqueda. 

Fueron analizadas las particularidades evolutivas e indivi- 
duales de la actividad de estudio. En la actualidad, se han di- 
ferenciado las peculiaridades evolutivas en la edad escolar 
inicial, en parte se han estudiado las correspondientes al es- 
colar de edad media y se han esbozado hipotéticamente las de la 
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edad escolar avanzada. La edad escolar inicial se caracteriza 
por la introducción de los alumnos a la actividad de estudio, 
el dominio, por parte de éstos, de todos sus componentes, aguí 
dicha actividad tiene importancia rectora. En la edad escolar 
media tiene lugar el dominio, por parte del nifio, de la estruc- 
tura general de la actividad de estudio, la formación de su ca- 
rácter voluntario, la toma de conciencia de las particularida- 
des individuales del trabajo de estudio propio, la utilización 
de esa actividad como medio para organizar las interacciones 
sociales con otros escolares. La edad escolar avanzada se ca- 
racteriza por la utilización de la actividad de estudio como me- 
dio para la orientación y la preparación profesional, el do- 
minio de los medios de actividad de estudio autónoma y de auto- 


educación y también el pasaje de la asimilación de la experien- 


cia socialmente elaborada de la actividad de estudio, fijada en 
los manuales, a su enriguecimiento, es decir, a la actividad cog- 
noscitiva e investigativa creadora. 

La lógica de análisis de los cambios, gue el niňo pone al 
descubierto en el curso de la actividad de estudio, enfrentó a 
los investigadores con el problema de las diferencias individua- 
les. El descubrimiento de que en las condiciones de ensefianza 
dirigida las diferencias individuales no se atenúan, sino gue, por 
el contrario, se hacen más evidentes permitió plantear la cues- 
tión sobre la posibilidad de formar de manera orientada las 
particularidades de la actividad de estudio del escolar y no sólo 
tomarlas en cuenta como premisas de la ensefianza. Las dife- 
rencias individuales pueden ser comprendidas y descritas en es- 
ta lógica, ante todo, como correlación de los diferentes niveles 
de formación de los componentes de la actividad: en unos alum- 
nos resultan más formados la asunción y el planteamiento de 
las tareas de estudio; en otros, los procedimientos de acción con 
el material a estudiar, los medios de autocontrol y autoevalua- 
ción. 

También fueron esbozados en forma provisoria los distintos 
niveles de las particularidades individuales de la actividad de 
estudio. El primer nivel es la utilización preponderante por el 
escolar de unos u otros medios y procedimientos de la ac- 
tividad de estudio y sus combinaciones durante el cumplimiento 
de las tareas. El nivel siguiente es de las particularidades de 
cumplimiento de la actividad de estudio, gue se manifiestan 
persistentemente en diversos tipos de tareas (aguí, por lo visto, 
se puede hablar del estilo individual en la actividad de estudio). 
El nivel más alto en la formación de las particularidades indi- 
viduales de dicha actividad puede considerarse la formación 
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del alumno como sujeto de esta actividad: 

a) el escolar (con ayuda del maestro) separa aspectos, me- 
dios y procedimientos de la actividad de estudio, los correlacio- 
na con los objetivos y las condiciones; 

b) sobre la base de estos «patrones» el alumrio evalúa, re- 
construye su experiencia de la actividad, elabora un sistema de 
evaluaciones propias («del sentido» de la actividad de estu- 
dio para sí) y sobre esta base asimila, selecciona y utiliza acti- 
vamente los patrones socialmente elaborados. Aquí, por lo vis- 
to, se puede hablar de que el alumno estructura consciente y 
planificadamente su individualidad; 

c) el estudiante, el joven, está en condiciones de ejercer 
una influencia transformadora sobre la experiencia socialmen- 
te elaborada de la actividad, de crear nuevos medios y procedi- 
mientos para su realización. Se trata del pasaje de la actividad 
de estudio a la actividad creativa y al establecimiento de la in- 
dividual propiamente creadora. 

En relación con el análisis de la posición del alumno en la 
actividad de estudio, del sentido que esta actividad tiene para el 
niño se iniciaron, en el enfoque que examinamos, investigacio- 
nes sobre la motivación para el estudio (16). 

También se ha esbozado el enfoque para estudiar el conjun- 
to de relaciones de nuevo tipo, surgido en el alumno en el cur- 
so de la actividad de estudio, hacia distintos aspectos de la rea- 
lidad: hacia el objeto de estudio, hacia sí mismo, hacia la otra 
persona. Estos nuevos tipos de relaciones son neoformaciones 
de la actividad de estudio y, simultáneamente, caracterizan la 
conversión de «la actividad en su producto subjetivo», es- 
trechamente ligado con la formación del alumno como sujeto 
de la actividad. Caracterizando el conjunto, la jerarquía de re- 
laciones del niño con el mundo circundante, estas neoformacio- 
nes de la actividad de estudio permiten dar los primeros pasos 
para investigar la personalidad del escolar. 


6. LA CONCEPCION DE LA ACTIVIDAD 
DE ESTUDIO Y SU INTERRELACION 
CON LA PSICOLOGIA EVOLUTIVA Y PEDAGOGICA 


El enfoque que exponemos surgió en el área de la psicolo- 
gía evolutiva cuando se investigaban las reservas de desarrollo 
mental existentes en los escolares de menor edad y luego co- 
menzó a elaborarse también en el contexto de la psicología 
pedagógica. 

En relación con el análisis de la concepción de la acti- 
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vidad de estudio aclararemos nuestra comprensión de la inter- 
relación entre la psicología evolutiva y pedagógica, compren- 
sión que constituye uno de los posibles: puntos de vista sobre 
las relaciones entre estas ciencias. En los últimos tiempos la psi- 
cología evolutiva adquiere cada vez mayor importancia como 
fundamento para elaborar la psicología pedagógica. Hasta el 
momento, el acento en educación estaba puesto en la asimila- 
ción de un conjunto de hechos; se podía, entonces, investigar 
el proceso sin tomar en cuenta las tendencias generales del de- 
sarrollo evolutivo del escolar. La solución de la tarea «enseñar 
al niño a estudiar» plantea cuestiones que ya no pueden ser 
resueltas sin examinar las fuentes del desarrollo psíquico del 
niño. 

La psicología evolutiva es la teoría del desarrollo de la psi- 
quis en la ontogénesis; estudia las leyes del tránsito de un 
periodo a otro sobre la base del cambio de los tipos de ac- 
tividad rectora, de la variación de la situación social de de- 
sarrollo, del carácter de las interacciones de la persona con 
otras, etc. La edad no se caracteriza por una correlación entre 
las funciones psíquicas aisladas, sino por las tareas específi- 
cas de asimilación de los aspectos de la realidad que son asu- 
midos y resueltos por la persona y también por las neoforma- 
ciones evolutivas, las nuevas peculiaridades de la actividad, de 
la conciencia, de la personalidad que surgen en la etapa dada 
del desarrollo. 

Algunos principios de la psicología evolutiva son los siguien- 
tes: cada período evolutivo no se estudia aisladamente, sino des- 
de el punto de vista de las tendencias generales del desarrollo, 
tomando en cuenta las edades precedente y siguiente; las pecu- 
liaridades de la edad (los marcos cronológicos y el contenido) 
no son estáticas, sino que están determinadas por factores histó- 
rico-sociales, por requerimientos de la sociedad; cada edad po- 
see reservas de desarrollo, que pueden ser movilizadas si se or- 
ginizan de manera especial los actos del niño en relación con 
la realidad circundante y su propia actividad; el pasaje de una 
edad a otra y las neoformaciones psíquicas en ella están deter- 
minadas por el cambio en los tipos de actividad rectora, en la 
situación social de desarrollo, en las interacciones de la persona 
con el medio, etc. 7 

La psicología pedagógica es la teoría que pone al descubier- 
to las condiciones que de mejor manera aseguran el desarrollo 
multilateral de una personalidad armónica, la movilización de 
las reservas del desarrollo en los diferentes períodos evolu- 
tivos de la vida de la persona. La psicología pedagógica pone de 


332 


manifiesto y crea las condiciones que favorecen la direc- 
ción del proceso de enseñanza y educación. 

Mostraremos algunos principios de la psicología pedagógi- 
ca en el ejemplo de una de sus ramas, la psicología de la en- 
señanza: la enseñanza se estructura sobre la base de los datos 
de la psicología evolutiva sobre las reservas de la edad, orien- 
tándose al «mañana del desarrollo»; la enseñanza se organiza 
teniendo en cuenta la presencia de las peculiaridades individua- 
les del alumno, pero no sobre la base de la adaptación a ellas, 
sino como proyección de nuevos tipos de actividad, de nuevos 
niveles del desarrollo de los educandos; la enseñanza no puede 
ser reducida a la trasmisión de conocimientos, a la elaboración 
y perfeccionamiento de las acciones y Operaciones, sino que es, 
fundamentalmente, la formación de la personalidad del alumno, 
el desarrollo de la esfera que determina su comportamiento 
(valores, motivos, objetivos, etc.); el efecto sobre el desa- 
rrollo y educativo no es garantizado por cualquier actividad, 
sino sólo por la actividad de estudio formativa. 


7. LA CONCEPCION 
DE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 
Y LA PRACTICA ESCOLAR 


Los resultados de las investigaciones comentadas ejercie- 
ron una determinada influencia estimulante sobre el trabajo es- 
colar práctico. Se pueden señalar, por lo menos, las siguientes 
líneas de influencia: 

1. La verificación experimental de las importantes reser- 
vas cognoscitivas de los alumnos (junto con los datos experi- 
mentales de L. Zánkov) es uno de los fundamentos para re- 
novar y complejizar teóricamente los programas de la escuela 
primaria. 

2. La elaboración de las bases de la psicología de la ac- 
tividad de estudio, de las exigencias psicológicas hacia las disci- 
plinas escolares permitió crear cursos originales para diversas 
asignaturas en la escuela primaria y media (matemáticas, idio- 
ma ruso, literatura, biología, física, artes plásticas, música). En 
la verificación experimental, prolongada durante varios años, 
de estos cursos se acumularon datos que testimonian sobre la 
posibilidad de una asimilación de mejor calidad por parte de los 
escolares del material de estudios y también sobre la posibili- 
dad de economizar mucho tiempo si se emplea otro procedi- 
miento, que el ahora existente, de distribución del material 
en los programas. 
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3. El estudio experimental de algunos componentes de la 
actividad de estudio (la asunción de la tarea y de las accio- 
nes de estudio, de control y evalución) permitió encontrar cri- 
terios e indicadores de los niveles de su formación en los escola- 
res. Estos criterios e indicadores pueden ser utilizados por 
los metodistas y los maestros durante la elaboración de pro- 
cedimientos para el trabajo autónomo, la actividad de estudio 
independiente y la autoeducación de los escolares (16). Luego 
de una sistematización complementaria se pueden emplear tam- 
bién para diagnosticar algunos aspectos de la actividad de estu- 
dio de los alumnos, durante la preparación de manuales pa- 
ra los maestros y los psicólogos escolares. 

4. Las exploraciones provisorias realizadas sobre la acce- 
sibilidad del material didáctico para los escolares permiten con- 
siderar la formación integral de la actividad de estudio como 
una de las posibles vías para superar la sobrecarga de los alum- 
nos, uno de los medios para elevar la accesibilidad subjetiva del 
material de los programas escolares. En esta dirección se plan- 
tea elaborar recomendaciones concretas para la escuela. 

5. Las características generalizadas del grado de formación 
de la actividad de estudio en los escolares y de sus nuevas 
estructuras psicológicas pueden servir como indicadores cuali- 
tativos para evaluar integralmente la eficacia del proceso de 
estudio en la práctica escolar (15), utilizarse en la prepara- 
ción de manuales para el personal directivo y los inspectores de 
las escuelas. 

En conjunto, en el curso de las investigaciones de la activi- 
dad de estudio se usan los siguientes indicadores cualitativos 
de la eficacia del trabajo del maestro y de los escolares: 

a) Niveles de cumplimiento, por los escolares, de los com- 
ponentes de la actividad de estudio (tarea de estudio: compren- 
sión de la tarea del maestro, su asunción «para sí», el planteo 
autónomo de la tarea, planteo de un sistema de tareas; accio- 
nes de estudio: procedimientos para diferenciar las relaciones 
generales en el material didáctico y su concretización; registro 
de estas relaciones en forma de distintos modelos gráficos y sim- 
bólicos; control y evaluación: las formas de autocontrol de los 
escolares son la de pronóstico, que se realiza antes de comenzar 
el trabajo; de a pasos, que se cumple en el curso del trabajo; de 
resultados, que se efectúa luego de terminada la labor; los tipos 
de autoevaluación son: adecuada y no adecuada, global y dife- 
renciada, de pronóstico, de resultado, etc.). Junto con el des- 
pliegue de cada componente de la actividad de estudio se puede 
constatar el grado de autonomía con que el alumno encara su 
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cumplimiento, la capacidad del escolar para pasar de un com- 
ponente a otro. 

Todos los componentes mencionados de la actividad de es- 
tudio pueden ser seguidos en su dinámica evolutiva del primero 
al décimo grados. 

b) Niveles de formación de la posición activa del alumno 
en la labor de estudio, de maduración del escolar como sujeto 
de las actividades gue él realiza, sujeto de las interacciones 
con otra persona en el trabajo conjunto, de sujeto de su esfe- 
ra motivacional, etc. 

c) Niveles de formación de los diferentes aspectos de la mo- 
tivación: características cualitativas de los motivos, objetivos, 
emociones de los escolares: particularidades del sentido y de la 
significación de la actividad de estudio para los escolares, etc. 

Los indicadores del grado de formación de dicha actividad 
y de las particularidades personales de los alumnos en el cur- 
so de su cumplimiento están en la base de los criterios de apro- 
vechamiento de los escolares gue hemos elaborado. 

Los resultados de la investigación sobre la formación de 
la actividad de estudio y sus peculiaridades evolutivas han si- 
do puestos en conocimiento del maestro de la escuela masiva 
por medio de una serie de publicaciones, un ciclo de recomen- 
daciones metodológicas para los institutos de perfeccionamien- 
to docente, etc. 


8. ALGUNAS PERSPECTIVAS 
DEL ESTUDIO ULTERIOR 
DE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 


1. Es indispensable continuar el estudio experimental de 
la estructura de la actividad de estudio, de sus conexiones con 
el desarrollo psíquico del escolar. 

2. Hay que ampliar la investigación de las vías y condi- 
ciones de formación de la actividad de estudio del escolar en 
diferentes períodos evolutivos. 

3. Es importante elaborar la teoría del experimento forma- 
tivo y su realización. 

4. Es conveniente acumular y validar pruebas concretas 
destinadas a determinar los niveles de formación de la activi- 
dad de estudio, de sus componentes y sus nuevas estructuras 
psicológicas. 

5. Es indispensable crear un programa de investigación di- 
rigido al estudio amplio de las conexiones entre la formación 
de la actividad de estudio y sus neoformaciones psicológicas y el 
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desarrollo multilateral de la personalidad del escolar. 

6. Tienen extraordinaria actualidad las diferentes formas 
y medios a emplear para introducir los resultados de las investi- 
gaciones de la actividad de estudio en la práctica escolar del 
sistema de instrucción pública de la URSS. 
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DATOS SOBRE LOS AUTORES 


Lev Semiónovich Vigotski (1896-1934): eminente psicólogo soviético 
que ocupa un lugar excepcional en la historia de la psicología. Puso las bases 
gue constituyeron los puntos de partida para el posterior desarrollo de la ciencia 
psicológica y gue determinaron, en gran parte, su estado actual. Autor de 
numerosísimos trabajos en psicología general, infantil, pedagógica y patológica. 
Terminó la Facultad de Historia y Filosofía de la Universidad de Moscú y, 
simultáneamente, el Instituto de Shaniávski en 1917. Comenzó su actividad 
científico-pedagógica en la ciudad de Gómel. En 1924 fue invitado a trabajar 
en Moscú, en el Instituto de Psicología, en la Academia de Educación Comunista 
N. Krúpskaia, en la 2-da Universidad Estatal de Moscú. 

A L. Vigotski, junto con otros grandes científicos soviéticos (en primer 
lugar a S. Rubinstein), le pertenece el mérito de haber elaborado las bases 
fundamentales de la psicología marxista, que se apoya en la teoría del materia- 
lismo dialéctico e histórico. Partiendo de la comprensión materialista de los 
fenómenos psíquicos, Vigotski elaboró un sistema de originales puntos de vista 
teóricos y metodológicos, sistema que fue extraordinariamente constructivo 
y que constituyó el fundamento de la teoría psicológica general de la actividad. 

Aunque L. Vigotski trabajó en psicología sólo 10 años, se puede decir que 


no hay problema de esta ciencia del que no se haya ocupado. Testimonio de ello > 


es incluso la enumeración incompleta de sus principales obras: 

El sentido histórico de la crisis psicológica (escrita en 1927); Pensamiento 
y lenguaje (publicada en 1934); Conferencias sobre psicología (dictadas en 
marzo-abril de 1932 en el Instituto Pedagógico de Leningrado); Historia del 
desarrollo de las funciones psiquicas superiores (escrita en 1931); Problemas 
de psicología infantil (evolutiva) (1932-1934); mumerosos trabajos sobre 
defectología; El instrumento y el signo en el desarrollo del niño (escrito en 
1930); Estudio sobre las emociones (escrito, aproximadamente en 1931-1933); 
Sobre la psicología de la creación del actor (artículo escrito en 1932), etc. 

Alexandr Románovich Luria (1902-1977): profesor, doctor en ciencias 
pedagógicas (en la especialidad psicología), doctor en ciencias médicas, 
miembro de número de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS, 
eminente psicólogo soviético, fundador de una nueva rama de la psicología, 
la neuropsicología. 

En 1921 terminó la Facultad de Ciencias Sociales en la Universidad 
de Kazán. Desde ese año comenzó a trabajar en psicología experimental. 
Sus primeras investigaciones estuvieron dedicadas a problemas de psicología 
aplicada (psicofisiología del trabajo). En 1923 se traslada a Moscú y se 
convierte en colaborador del Instituto de Psicología; en este período se ocupa 
del estudio de los estados afectivos del hombre. Los resultados de dichas 
investigaciones forman parte de su primera tesis doctoral La psicofisiología 
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de los procesos afectivos, que defendió en 1936. En los años 20, A. Luria junto 
con Vigotski y otros psicólogos soviéticos (A. Leóntiev, D. Elkonin, etc.) 
comienza la elaboración de la teoría del desarrollo histórico-cultural de los 
procesos psíquicos. En esos mismos años se ocupa del estudio del papel de los 
factores hereditarios y del medio en el desarrollo psíquico del niño (véase 
A. Luria, F. Yudóvich. El lenguaje y el desarrollo de los procesos psíquicos 
en el niño, Moscú, 1956). En 1930-1931, A. Luria —el primero de los psicó- 
logos soviéticos— emprende el estudio comparativo de la influencia del medio 
histórico-cultural en el desarrollo de los procesos psíquicos. 

Desde 1926, junto con L. Vigotski empieza a realizar investigaciones en 
una clínica neurológica. Estas primeras investigaciones estuvieron dedicadas 
al estudio de las alteraciones de los procesos psíquicos en los enfermos par- 
kinsonianos y afásicos y dieron comienzo a una nueva dirección en la psico- 
logía: la neuropsicología. Desde 1936 a 1941, A. Luria trabajo en el Instituto 
de Neurocirujía de la Academia de Ciencias Médicas de la URSS, continuó 
estudiando, fundamentalmente, diferentes problemas de afasiolögía. En ese 
período egresó del 1-er Instituto Médico de Moscú (1936). En 1942 defendió 
su segunda tesis doctoral dedicada a problemas de afasia. Durante la Gran 
Guerra Patria fue el director científico del Hospital de recuperación (en los 
Urales). A comienzos de los años 50, A. Luria vuelve a estudiar los procesos 
psíquicos en los niños y, especialmente, la formación de la función reguladora 
del lenguaje. En 1957-1958 se dedica nuevamente a temas de neuropsicología 
y hasta el fin de su vida ésta fue la esfera fundamental de sus intereses científicos. 

Desde 1966 hasta 1977 A. Luria dirigió la cátedra de neuropsicología y 
neurofisiología (posteriormente denominada de neuro y patopsicología) de la 
Facultad de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. Es autor de más 
de 300 trabajos, entre ellos 30 libros. 

Obras principales: Estudios sobre historia del comportamiento (junto 
con L. Vigotski), Moscú, 1930; La afasia traumática, Moscú, 1947; El restable- 
cimiento de las funciones cerebrales luego de traumas de guerra, Moscú, 1948; 
Problemas de la actividad nerviosa superior en el niño normal y anormal 
(redactor responsable), Moscú, tomo I, 1956; tomo Il, 1958; El cerebro del 
hombre y los procesos psíquicos, Moscú, tomo I, 1963; tomo II, 1970; Los lóbulos 
frontales y la regulación de los procesos psíquicos (bajo la redacción de 
A. Luria y E. Jómskaia), Moscú, 1966; Análisis neuropsicológico de la 
solución de problemas aritméticos (junto con L. Tsvetkova), Moscú, 1966; 
Las funciones psiquicas superiores del hombre y su alteración en casos de 
lesiones locales del cerebro, Moscú, 1969; Fundamentos de neuropsicologia, 
Moscú, 1973; Principales problemas de neurolingiística, Moscú, 1975; Lenguaje 
y conciencia, Moscú, 1979. 

Alexéi Nikoláevich Leóntiev (1903-1979): destacadísimo psicólogo sovié- 
tico, miembro numerario de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS, 
Premio Lenin, doctor en ciencias psicológicas, profesor. 

Luego de terminar, en 1924, sus estudios universitarios en el Departamento 
de Ciencias Sociales en la Universidad Estatal de Moscú trabajó en el Instituto 
de Psicología y en la Academia de Educación Comunista N.K. Krúpskaia en 
Moscú. La dirección principal de sus investigaciones científicas se definió 
cuando, en la segunda mitad de los años 20, se aproximó a L. Vigotski y junto 
con él y A. Luria comenzó la elaboración de la teoría del origen histórico- 
social de las funciones psíquicas superiores, específicamente humanas. Á ese 
período pertenece su investigación sobre la memoria y la atención voluntarias, 
publicada en el libro El desarrollo de la memoria en 1931. En los años 30 (al 
mismo tiempo que S. Rubinstein e independientemente de él), A. Leóntiev 
encaró la elaboración del problema, esencial para la psicología marxista, de la 
actividad material, sensorial-objetal como fuente del origen y desarrollo de los 
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procesos psíguicos y propiedades del hombre. Ya a comienzos de los afios 30, 
en Járkov, A. N. Leóntiev inicia, junto con un grupo de jóvenes científicos 
(L. 1. Bozhóvich, P.Ya. Galperin, A. V. Zaporózhets, P. I. Zínchenko y otros), 
un nuevo ciclo de investigaciones teóricas y experimentales dedicadas al estudio 
de la estructura y la génesis de la actividad humana, ante todo, de la práctica 
y su papel en la formación de los diferentes procesos psíquicos en los distintos 
peldaños del desarrollo ontogenético. En 1934-1940, A. Leóntiev realizó inves- 
tigaciones experimentales sobre la génesis de la sensibilidad en el hombre, 
presentadas en su tesis doctoral El desarrollo de la psiquis. En 1942-1945, 
A. Leóntiev encabezó el trabajo científico del Hospital Experimental de 
Recuperación. Desde 1944 a 1950 dirigió la sección de psicología infantil en el 
Instituto de Psicología de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS; 
desde 1947 fue jefe de la Cátedra de Psicología de la Facultad de Filosofía 
y desde 1966 decano y jefe de la Cátedra de Psicología General de la Facultad 
de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. La concepción de la acti- 
vidad elaborada por A. Leóntiev desarrolla, ante todo, los problemas teóricos 
y metodológicos más importantes de la psicología. 

Obras principales: El restablecimiento de los movimientos (junto con 
A. Zaporózhets), Moscú, 1945: Problemas del desarrollo de la psiquis (publi- 
cado por primera vez en 1959: mereció el Premio Lenin en 1963): Actividad, 
conciencia, personalidad, Moscú, 1975 (por esta otra A. Leóntiev mereció 
el Premio Lomonósov de primera categoría). 

Alexandr Vladímirovich Zaporózhets (1905-1981): uno de los más desta- 
cados psicólogos soviéticos, miembro de número de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS, creador y director del Institute de Educación 
Preescolar de la ACP de la URSS, profesor, gran organizador de la psico- 
logía y la pedagogía soviéticas. 

Luego de terminar la Facultad de Pedagogía en la 2-da Universidad 
Estatal de Moscú trabajó como auxiliar de laboratorio, luego como asistente 
de la Cátedra de Psicología de la Academia de Educación Comunista 
N. Krúpskaia. En 1931 se trasladó a Járkov; trabajó como asistente, jefe de 
laboratorio del sector de psicología de la Academia de Psiconeurología, 
docente y jefe de la Cátedra de Psicología del Instituto Pedagógico M. Gorki 
de Járkov. En los primeros años de la Gran Guerra Patria, A. Zaporózhets 
trabajó en hospitales. En 1943 comenzó su labor docente en la sección (luego 
facultad) de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. Desde 1944 dirigió 
el laboratorio de psicología de los niños preescolares del Instituto de Psicología 
de la ACP de la RSFSR; en 1960 fue nombrado director del Instituto de 
Educación Preescolar de la ACP de la URSS, por él creado. Desde sus años 
de estudiante formó parte del grupo de jóvenes investigadores que dirigía 
L. Vigotski. Con los nombres de L. Vigotski, de sus compañeros más cercanos 
A. Leóntiev y A. Luria, está ligado todo el camino creador de A. Zaporózhets. 
Desde los años 30 comenzó a elaborar sistemáticamente el aspecto ontogenético 
de la teoría psicológica de la actividad. En los años anteriores a la guerra 


realizó trabajos sobre la percepción y el pensamiento del preescolar, que' 


mostraron que el punto de partida del desarrollo de los procesos cognoscitivos 
es la acción práctica. En 1945-1960, con un grupo de colaboradores lleva a 
cabo un estudio sistemático del desarrollo de los movimientos voluntarios en el 
niño. En los años 60, Zaporózhets encara la elaboración de la teoría del 
desarrollo de la percepción infantil; en dicha teoría el desarrollo aparece como 
proceso de formación de las acciones perceptivas, fundadas en la aplicación 
de medios específicos, elaborados socialmente: los patrones o modelos senso- 
riales. 

A Zaporózhets le pertenece el gran mérito de haber creado la teoría de la 
amplificación: el enriquecimiento del desarrollo infantil, de la formación 
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eficaz de la personalidad del niño como resultado de la educación y la enseñanza 
dirigidas. 

Obras principales: El desarrollo de los movimientos voluntarios, Moscú, 
1960; La psicología de los niños de edad preescolar, Moscú, 1964; El desarrollo 
de la percepción en la primera infancia y la edad preescolar, Moscú, 1966; 
La percepción y la acción, Moscú, 1967. 

Daniíl Borísovich Elkonin (1904-1984): uno de los más eminentes psicó- 
logos soviéticos, miembro correspondiente de la Academia de Ciencias Peda- 
gógicas de la URSS, doctor en ciencias psicológicas, profesor. Terminó el 
Instituto Pedagógico A.I. Herzen (Leningrado). Posteriormente trabajó en 
este instituto como asistente, luego docente, enseñó psicología infantil en el 
Instituto Pedagógico N. Krúpskaia de Leningrado, trabajó también como 
maestro de grados primarios. Se enroló como voluntario y terminó la Gran 
Guerra Patria con el grado de teniente coronel. Fue colaborador científico" 
y más tarde jefe de laboratorio del Instituto de Psicología de la ACP de la 
RSFSR. B. Elkonin combinó el trabajo científico con la labor pedagógica; 
durante muchos años fue profesor de la Facultad de Psicología de la Universi- 
dad Estatal de Moscú. Su camino en la ciencia se definió en los años en que 
trabajó bajo la dirección de L. Vigotski, al desarrollo de cuyas ideas D. Elkonin 
dedicó toda su vida creadora. Durante muchos años trabajó junto con 
A. Leóntiev, A. Zaporózhets, P. Galperin, L. Bozhóvich. 

El círculo de intereses científicos de Elkonin fue muy amplio. Son 
conocidas sus investigaciones en psicología de niños de primera infancia, 
de edad preescolar, escolar inicial, media, adolescente. Estudió el desarrollo 
de la personalidad del niño, la formación del pensamiento, del lenguaje, 
la asimilación de la lectoescritura. Elkonin dedicó especial atención a la 
formación de los distintos tipos de actividad infantil, en primer lugar, la acti- 
vidad rectora en los diferentes períodos evolutivos (el concepto mismo de 
actividad rectora fue elaborado conjuntamente por Elkonin y Leóntiev). 
La teoría de la periodización del desarrollo psíquico de los niños, elaborada 
por D. Elkonin, es fuente para investigaciones concretas en la URSS y en el 
extranjero. También prestó gran atención a los problemas prácticos. Creó 
un método de enseñanza de la lectura sobre la base del análisis de la composi- 
ción sonora de las palabras y una serie de recomendaciones para los maestros 
de los grados preparatorios. Es autor de más de 100 trabajos científicos, 
entre ellos 13 libros monográficos. 

Obras principales: Psicología infantil, Moscú, 1960; Psicología del juego, 
Moscú, 1978; La psicología de la formación de la personalidad y los problemas 
de la comunicación, Moscú, 1980. 

Piotr Yákovlevich Galperin (1902): psicólogo soviético, doctor en ciencias 
psicológicas, profesor, personalidad emérita de la ciencia de la RSFSR, 
científico de renombre mundial. Terminó el Instituto de Medicina de Járkov 
en la especialidad de psiconeurología (1926). Desde 1943, docente y desde 
1965, profesor de la Cátedra de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú; 
de 1970 a 1983, jefe de la Cátedra de Psicología Evolutiva de la Facultad 
de Psicología de la UEM y luego profesor consultante de la misma. El comienzo 
de la actividad científica de P. Galperin está estrechamente ligado con la 
historia del desarrollo de la teoría psicológica general de la actividad; fue uno 
de los colaboradores más cercanos de A. Leóntiev en Járkov (años 30). 
Las investigaciones realizadas por P. Galperin durante la Gran Guerra Patria 
hicieron un aporte esencial a la comprensión de la estructura de la actividad. 
A comienzos de los años 50 formuló la hipótesis sobre la formación por etapas 
de las acciones mentales. En la teoría por él creada se encarnan los principios 
rectores de la psicología soviética: la naturaleza histórico-social de la psiquis 
humana; su estudio desde el punto de vista de la actividad; el principio de la 
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unidad de las formas externas, materiales e internas, psíguicas, de la actividad 
humana. La importancia fundamental de la teoría de la formación por etapas 
de las acciones mentales consiste en que fue hallada una nueva vía para 
estudiar la psiquis: la naturaleza y las leyes de formación y funcionamiento 
de la actividad psíquica son accesibles sólo en el proceso de su formación 
dirigida, entendida como orientación de diversos tipos por transformación 
paulatina en forma psíquica de la actividad material externa. El principio 
de la interiorización obtiene, de esta forma, el estatus de método de investiga- 
ción psicológica. Los resultados obtenidos en los marcos de esta teoría abren 
nuevas posibilidades en la enseñanza, la didáctica, etc. 

Obras principales: Resultados fundamentales de las investigaciones sobre 
el problema de la formación de las acciones mentales y los conceptos, Moscú, 
1965; La psicologia del pensamiento y la teoría de la formación por etapas 
de las acciones mentales. En La investigación del pensamiento en la psico- 
logía soviética, Moscú, 1966; Introducción a la psicología, Moscú, 1976. 

Vasili Vasilievich Davídov (1930): jefe de laboratorio del Instituto . de 
Investigación Científica de Educación Preescolar de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS, miembro de número de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS, doctor en ciencias psicológicas, profesor. Trabaja 
en el área de la psicología evolutiva y pedagógica, en particular, de los niños 
de edad preescolar y escolar inicial. Elaboró teorías originales sobre la acti- 
vidad de estudio de los escolares y sobre el desarrollo del pensamiento en el 
proceso de enseñanza. Autor de las siguientes Obras: Tipos de generalización 
en la enseñanza, Moscú, 1972; Problemas de la enseñanza que desarrolla, 
Moscú, 1968; La actividad de estudio y la modelación (en colaboración con 
A. Vardanián), Ereván, 1981. Es redactor responsable de numerosos libros 
y antologías. x 

Leonid Abrámovich Vénguer (1925): doctor en ciencias psicológicas, 
profesor. Desde 1968, jefe del laboratorio de psicologia del Instituto de 
Investigación Científica de Educación Preescolar de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS. Discípulo y colaborador de A. Zaporozhets. La 
problemática fundamental de sus investigaciones son las leyes del desarrollo 
de la percepción y del pensamiento en imágenes en la edad preescolar, la 
formación de las capacidades cognoscitivas generales y especiales, el diagnós- 
tico del desarrollo intelectual. i 

Obras principales: La percepción y la enseňanza en la edad preescolar, 
Moscú, 1969: La génesis de las capacidades sensoriales (redactor responsable), 
Moscú, 1976, El diagnóstico del desarrollo intelectual del preescolar (redactor 
responsable), Moscú, 1978; El desarrollo de las capacidades cognoscitivas 
en el proceso de educación preescolar (redactor responsable), Moscú, 1986. 

Nikolái Nikoláevich Poddiákov (1930): Director del Instituto de Investiga- 
ción Científica de Educación Preescolar adjunto a la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS, miembro de número de la misma, doctor en ciencias 
psicológicas, profesor. Trabaja en psicología evolutiva y pedagógica, en 
especial de la edad preescolar. Es autor de una teoría sobre el desarrollo del 
pensamiento en los niños de edad preescolar y también de originales métodos 
de investigación de la actividad de búsqueda en los niños. Sus trabajos 
principales son: Sobre el desarrollo de las formas elementales del pensamiento 
en la edad preescolar, Moscú, 1973; El pensamiento del preescolar, Moscú, 1977. 

Aelita Kapitónovna Márkova (1934): doctora en ciencias psicológicas, 
profesora, jefa del laboratorio de psicología del maestro del Instituto de 
Investigación Científica de Psicología General y Pedagógica de la Academia 
de Ciencias Pedagógicas de la URSS. Autora de los siguientes libros: Psico- 
logía de la asimilación del lenguaje como medio de comunicación, Moscú, 
1974; Psicología de la enseñanza al adolescente, Moscú, 1975; La formación 
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de la motivación de estudio en la edad escolar, Moscú, 1983. En la actualidad 
se ocupa de los problemas de la psicología del estudio y de la docencia. 

Liudmila Filípovna Obújova (1938): candidata a doctor en ciencias 
psicológicas, docente de la Cátedra de Psicología Evolutiva de la Facultad 
de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. Autora de los siguientes 


. libros: Etapas de formación del pensamiento infantil, Moscú, 1972: La con- 


cepción de Jean Piaget: a favor y en contra, Moscú, 1981. En la actualidad 
estudia los problemas del desarrollo funcional y evolutivo de la psiquis del niño. 

Valentina Yákovlevna Liáudis (1933): doctora en ciencias psicológicas, 
profesora de la Facultad de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. 
Especialista en psicología evolutiva y pedagógica. En el centro de sus 
intereses científicos se encuentran los problemas de formación y desarrollo 
de la personalidad, la naturaleza comunicacional de la enseñanza. Autora 
de los siguientes libros: La memoria en el proceso del desarrollo, Moscú, 1976; 
Bases psicológicas de formación del lenguaje escrito en los escolares de 
menor edad, Kishiniov, 1983 (conjuntamente con Í. P. Negure) y otros. 

Lidia Iínichna Bozhóvich (1908-1981): destacada científica soviética, 
doctora en ciencias psicológicas, profesora. 

Siendo aún estudiante de la Universidad Estatal de Moscú realizó, 
bajo la dirección de L. Vigotski, su primera investigación experimental sobre 
psicología de la imitación. Desde 1931 trabajó en la Academia de Educación 
Comunista N.K. Krúpskaia, en la Cátedra de Psicología encabezada por 
L. Vigotski. Desde ese momento y a lo largo de casi medio siglo realizó una 
labor de investigación científica, práctica y docente en psicología evolutiva 
y pedagógica y en psicología de la personalidad. Junto con A. Leóntiev, 
A. Luria, A. Zaporózhets, P. Zínchenko trabajó en investigación científica 
en la sección de psicología de la Academia de Psiconeurología de Járkov. 
En los años de la Gran Guerra Patria encabezó la sección de terapia laboral 
del hospital en la ciudad de Kishtim. En 1939 defendió la tesis de candidato 
a doctor en psicología dedicada a las cuestiones de la asimilación, por los 
alumnos, de la ortografía y que demostró el gran papel de los motivos en la 
actividad del escolar. L. Bozhóvich trabajó aproximadamente 40 años en el 
Instituto de Investigación Científica de Psicología General y Pedagógica 
de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS; durante más de 30 años 
dirigió el laboratorio de formación de la personalidad, creado por ella en dicho 
instituto. Para el desarrollo de la psicología soviética de la personalidad y de la 
educación tuvo gran importancia la investigación integral, organizada por 
L. Bozhóvich, de la personalidad del escolar en la vida real y en la actividad 
en el colectivo escolar. En las investigaciones de psicología de la personalidad 
y psicología infantil jugó un papel esencial el principio que ella formulara: es 
posible comprender las leyes del desarrollo psíquico del niño sólo si tomamos 
en consideración su esfera motivacional y de las necesidades. Los datos de un 
análisis profundo de las leyes de formación de la personalidad de los niños, 
acumulados durante tres decenas de años, fueron generalizados por L. Bo- 
zhóvich en su tesis doctoral y luego en el libro La personalidad y su formación 
en la edad infantil (1968), libro que mereció el primer premio de la ACP 
de la URSS. ; 

Obras principales: Cuestiones de psicologia de la personalidad del escolar, 
Moscú, 1961; Estudio de la motivación del comportamiento en niños y 
adolescentes, Moscú, 1972; La personalidad y su formación en la edad infantil, 
Moscú, 1968. 

Maia Ivánovna Lísina (1929-1983): conocida psicóloga soviética, doctora 
en ciencias psicológicas, profesora. 

Luego de terminar, en 1952, la carrera en el departamento de psicología 
de la Facultad de Filosofía de la Universidad Estatal de Moscú, fue aspirante 
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del profesor A. Zaporózhets. En 1962, jefa del laboratorio de psicología de 
niños de primera infancia y de edad preescolar. En 1974 defendió su tesis 
doctoral Particularidades evolutivas e individuales de la comunicación con 
los adultos en los niños, desde el nacimiento hasta los siete años. Desde 1976 
encabezó la sección de psicología evolutiva del Instituto de Investigación 
Científica de Psicología General y Pedagógica de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS. M. Lísina encabezó una nueva dirección en la 
psicología infantil: la psicología de la primera infancia con diferenciación 
de las microfases en el desarrollo de los niños de esta edad, la definición de la 
actividad rectora, las neoformaciones psíquicas fundamentales, el revelamiento 
de las bases sobre las que se forma la personalidad del niño. M. Lísina es la 
primera investigadora en la ciencia psicológica que sometió a una investigación 
sistemática y profunda la génesis de la comunicación en los niños: sus formas, 
sus fuerzas motrices, la interrelación con la' actividad vital general del niño. 
Sus trabajos hicieron un aporte esencial a la elaboración de la teoría psico- 
lógica general del desarrollo del niño. A la pluma de M. Lísina pertenecen más 
de 100 publicaciones científicas. Sus trabajos se tradujeron y publicaron en 
Bulgaria, la RDA, los EE.UU., Japón, Italia, etc. 

Obras principales: Particularidades evolutivas e individuales de la comuni- 
cación con los adultos en los niños, desde el nacimiento hasta los siete años. 
Tesis doctoral. Moscú, 1974; Particularidades de la comunicación en los niños 
en la primera infancia durante las acciones realizadas conjuntamente con los 
adultos. En El desarrollo de la comunicación en los preescolares, capítulo IV, 
Moscú, 1974; Investigaciones sobre problemas de psicología evolutiva y 
pedagógica, Moscú, 1980. 
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